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一 教師の発話の在り方に関する考察 -
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本研究では,数学的活動に関わる数学的コミュニケーションに注視した｡山本(2010)の
先行研究をもとに,生徒の数学的コミュニケ-ションを促進させるよりよい教師の発話の
在り方を明らかにしようと試みた｡具体的には中学校で提案授業を行い,その授業記録な
どをもとに教師の発話やそれに対する生徒の反応や活動を分析 ｡考察した｡その結果,敬
師の発話(指示｡質問｡説明｡受容的な発話)によって生徒の数学的コミュニケーションは,
促進される場合もあれば制限される場合もあることが分かった｡
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1 問題の所在と方法
(1)研究の背景
平成20年(2008年)3月に新学習指導要領が告示
され,移行期間を経て平成 24年(2012年)から完
全実施となる｡中学校学習指導要領解説数学編(平
成20年9月)では,｢数学的活動は,基礎的｡基本
的な知識及び技能を確実に身に付けるとともに,
数学的に考える力を高めたり,数学を学ぶことの
楽しさや意義を実感したりするために,重要な役
割 を果たすものである｣と述べられている｡一方
で,全国学力 ｡学習状況調査や,PISA｡TIMSSな
どの国際調査から,日本の子どもたちが数学や数
学を学ぶことに対してあまり興味を示していない
ことなどがうかがえる｡ 私自身,数学の楽しさを
生徒に伝えられるような教師になりたいという思
いを抱きながら,今日まで大学院で数学教育につ
いて学んできた｡その中で,数学的コミュニケー
ションという言葉に出会った｡そして数学的コミ
ュニケーションは,基礎的 ｡基本的な知識 ｡技能
の習得や数学的に考える力の向上だけでなく,数
学を学ぶ楽しさや意義を生徒が実感するために役
立っのではないかと考えた｡そこで本研究では,
数学的コミュニケーションを授業に導入すること
を念頭に,その促進を研究テーマとして掲げた｡
(2)研究の目的
山本(2010)は,数学的活動に関わる数学的コミ
ュニケーションに注視し,久保(1998)らの先行研
究をもとに,収束的発話場面を促進させる教材の
開発を試みた｡具体的には,情報の偏りのある場
面を設定した原問題を作成し,それに関わる授業
実践を行った｡授業記録等の分析 ｡考察から,坐
徒間で多様な数学的コミュニケーションの促進が
見受けられた｡さらに,情報発信者の意図的選択
や情報受信者の発展的解釈とい った活動が行われ
ることも明らかにした｡課題としては,｢生徒の学
びに価値のある発間ができるようになること｣ と
｢数学的コミュニケーションを意識した授業改善｣
の2点を挙げている｡それを踏まえ本研究では,
改めて提案授業を行い,生徒の数学的コミュニケ
ーションを促進させる教師の発話のよりよい在り
方を明らかにすることを目的とする｡
(3)研究の方法
生徒の数学的コミュニケーションを促進させる
教師の発話のよりよい在り方を明らかにするため
に,以下の手順で研究を進める｡
①数学的コミュニケーション｡教師の発話の定義
②pISA調査の分析と山本(2010)の課題点の整理
③目的達成の為の授業案作成と提案授業の実践
④実践授業の分析 ｡考察(授業記録などをもとに)
⑤教師の発話のよりよい在り方の検討
2 先行研究の検討
(1)数学的コミュニケーションの捉え方
ここでは,数学的コミュニケーションに関する
先行研究を調査する｡その調査をもとに,本研究
における数学的コミュニケーションを定義する｡
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①数学的コミュニケーションの構造
瀬沼(1995)は,小学校算数科を対象としたコミ
ュニケーションの構造を,第1の次元:表現(数や
式,表,グラフ,図,言葉,文章,具体物),第2
の次元:目標(自分が納得する,他人を説得する),
第3の次元:活動(聞く,読む,書く言古す,操作 ･
動作,解く)の3つの次元で表している｡
②数学的コミュニケーションの能力
金本(1998)は,小学校算数科を対象とした数学
的コミュニケーション能力を,1)算数 ｡数学の表
現 ･記述が使える,2)考えの伝達や討議などの交
流ができる,3)数学的表現のよさが理解できる,
4)話し合いや議論の大切さ-の適切な態度が形成
されている,の4つの視点から捉えている｡
③数学的コミュニケーション活動
久保(1998)は,中学校における数学的コミュニ
ケーションに着目し,数学には,日常の言葉とは
別の,数,記号,式,図形,グラフといった "こ
とば'がある｡これを使って,話す,書く,道具
を使う(コンピュータやグラフ電卓等)といった方
法で自分の考えを表現し,聞く,読む,見るとい
った方法で,友だちや教師の考えが伝わってくる｡
これは,数学とコミュニケーションを捉えるもっ
とも重要かつ基本的立場である,と述べている｡
これらの先行研究を受け,本研究では数学的コ
ミュニケーションを次のように定義する｡
｢数学的な表現(数や式 表,グラフ,図,言葉,文亀
具体物)を用い,自分の考えを相手に伝えたり,棉
手の考えを理解しようとするやりとりを通して,
(2)教師の発話の捉え方
ここでは,教師の発話の種類を中学校数学科で
用いられている教科書(啓林館)を参考に分類する｡
その分類をもとに,本研究における教師の発話を
定義する｡
啓林館 ｢楽しさひろがる数学2｣(以降,教科書
と表記する)に記載されている言葉には,大きく分
けて2つの種類がある｡1つは教師の視点から書
かれている言葉であり,もう1つは生徒の視点か
ら書かれている言葉である｡本研究では,敏師の
視点から書かれている言葉を対象として,次の①
～④に分類する｡
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①指示 ･命令
教科書の各単元における例題や練習問題などで
は,次のような言葉が見られる｡｢2けたの正の整
数と,その十の位の数と-の位の数を入れかえて
できる数との和は,11の倍数になります｡そのわ
けを説明しなさい(p.21)｣｢19人で,3人部屋をⅩ
塞,2人部屋をy室使ってとまるとき,人数の関
係を等式を使って表しましょう(p.30)｣
この ｢～しなさい｣｢～しましょう｣というよう
な教師の発話を,本研究では『指示』と分類する｡
②質問･発問
教科書の各単元における導入場面や,生徒に考
えさせる場面(問題など)では,次のような言葉が
見られる｡｢y=2Ⅹ+3のグラフについて,どんなこ
とが言えるでしょうか(p.56)｣｢木下さんがゴー ル
に着くのは何分後ですか(p.68)｣
この ｢～でしょうか｣｢～ですか｣というような
教師の発話を,本研究では 『質問』と分類する｡
③説明(解説)･定義
教科書の各単元における,問題に対する考え方
や解き方を生徒に教授する場面や,数学的な用語
を定める場面では,次のような言葉が見られる｡
｢y=2Ⅹ+3のグラフは,y=2Ⅹのグラフに平行で,点
(0,3)を通る直線です(p.57)｣｢このaの値を,直
線y=ax+bの傾きといいます(p.58)｣
この ｢～です｣｢～といいます｣というような教
師の発話を,本研究では 『説明』と分類する｡
④受容的な発話
①～③以外にも,教科書の言葉ではないが,｢う
ん｣｢はい｣というような領きゃ相槌,｢ありがと
う｣｢すごい｣というような感謝や励ましなどの言
葉が考えられる｡このような教師の発話を,本研
究では 『受容的な発話』と分類する｡
以上の分類より,本研究では教師の発話を次の
ように定義する｡
指示-.｢～しなさい｣｢～しましよう｣等
質問- ｢～でしょうか｣｢～ですか｣等
説明- ｢～です｣｢～といいます｣
受容的な発話- ｢うん｣｢はい｣
(3)pISA調査について
ここでは,経済協力開発機構(OECD)によって行
われている国際的な学力調査 ｢生徒の学習到達度
調査｣(以降pISAと表記する)の結果から,数学的
コミュニケーションの必要性の裏付けをする｡
平成22年(2010年)12月7日,PISA2009の結果
が発表された｡PISA調査は,義務教育終了段階に
ある15歳の生徒が,今日の社会が直面する課題に
対してどの程度の準備ができているかを測定する
ための調査である｡
ここで,出題形式が自由記述の数学的リテラシ
ー問題に注視し,特にPISA2000から共通して出題
されている8題(④～⑧に関してはPISA2003以降
の共通問題)に対して,日本の無答率とOECD平均
の無答率を比較してみる｡以下の表1が,その比
較表である(斜線部分はPISA2000では行われなか
った問題である)｡
表1.自由記述問題の無答率の比較表
問題 日本の無答率(%) OECD平均の無答率(%)2000 2003 2006 2009 2000 2003 2006 2009
(∋ 22.2 22.4 21.5 9.5 20.1 18.9 16.9 12.4
② 19.2 9.7 8,3 20.0 18.4 1.1.1 12.6 15.4
③ 5.4 49.149.4 48.4 48.0 42.7 39.3 38.6
④ ●■20.0 26.32.4.+ 21.6 22.3 22.0
⑤/ 40.7 48.7 45.0/ 41.8 42.0 41.4
⑥/ 32,7 34.230.4･+ 34.3 30.0 29.3
⑦/ 30.8 33.9 29.6/ 20.3 24.2 24.6
⑧/ 18.4 20.3 18.8.+ 23.8 26.7 25.3
表1の網掛けのセルに注目してもらいたい｡網
掛けのセルは,それがOECD平均より無答率が高い
ことを表す｡PISA2009では,問題① ｡⑧以外にお
いて OECD平均よりも無答率が高くなっているこ
とが分かる｡また他の年を見ても,日本の無答率
はOECD平均の無答率に比べて高いことが分かる｡
ここで私は,山本(2010)から1つの知見を得た｡
(4)山本(2010)について
①研究内容と結果
山本(2010)は,生徒の数学的コミュニケーショ
ンを促進するための手立てとして,収束的発話場
面を促進する教材を開発した｡そして提案授業を
行い,授業記録の分析 ｡考察を通して,開発教材
が数学的コミュニケーションを促進することを示
した｡また生徒の思考の流れを考察する中で,数
学的コミュニケーションを行う際,自分の考えを
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一度自分自身の中で整理してから相手に伝えると
いう行動が何人かの生徒に見られることも明らか
にした｡この結果から私は,数学的コミュニケー
ションを授業に導入することで自由記述の無答率
は減少するのではない かと考えた｡言い換えれば,
数学的コミュニケーションの授業-の導入は,今
後の数学教育において重要であるという一つの可
能性を示唆している｡
②残された課題点
山本(2010)は課題点として了生徒の学びにより
価値のある発問ができること｣そして｢数学的コミ
ュニケーションを意識しながら授業改善を図るこ
と｣の2点を挙げている｡これらの課題を改善する
ための手立てとして,改めて数学的コミュニケー
ションを意識した提案授業を行う｡そして授業記
録をもとに教師の発話やそれに対する生徒の活動
を分析 ｡考察し,よりよい教師の発話の在り方を
明らかにすることを目指す｡
(5)数学的コミュニケーションの評価に関して
①新学習指導要領における評価の扱い
新学習指導要領では,各学年の各単元に数学的
活動が位置づけられている｡しかし数学的活動を
評価する事に関しては,詳しく記載されていない｡
｢数学的活動を通して-｣と数学科の目標の冒頭
にもあるように,数学的活動はあくまで手段であ
って,それが目的ではないのである｡しかし山本
(2010)を含む私の今までの実践において,数学的
コミュニケーションは生徒にとっては暖味な存在
であった｡ というのは,数学的コミュニケーショ
ンに関して,教師が一方的にかつ具体的な基準も
持たずに判断を行っていたのである｡そのために,
数学的コミュニケーションを授業に導入すること
が,生徒の価値ある学びにつながっていたかどう
か,生徒の立場から見ることができなかったので
ある｡このまま数学的コミュニケーションを意識
した提案授業を改めて行っても,それは今までの
研究の延長でしかなく,課題の改善にはつながら
ない｡そこで私は,生徒の数学的コミュニケーシ
ョンを評価することはできない かと考えた｡
②数学的コミュニケーションの教師による評価
数学的コミュニケーションを授業に導入するこ
とで生徒の価値ある学びにつながっているのかを
判断するため,数学的コミュニケーションを評価
することを試みた｡まずは教師がきちんとした評
価基準を持って,生徒にとって本当に価値がある
のかを判断できない かと考えた｡具体的には,金
本(1998)の先行研究をもとに,数学的コミュニケ
ーションの評価基準のマトリックスを作成した｡
しかし教師一人で,全生徒に対して評価基準の項
目を見取っていくのはかなり困難であり,とても
実用的なものとはいえなかった｡ そこで次に教師
による評価ではなく,生徒に自己評価をさせてみ
てはどうかと考えた｡そして教職実践実習Ⅲにお
いて自己評価カードを作成し,提案授業と同時に
生徒に記入してもらった｡ その内容に関しては,
実践と結果で記す｡
3 実践と結果 (明らかになったこと)
教職実践実習Ⅲでは,山本(2010)の課題を改善
し,よりよい教師の発話の在り方を明らかにする
ために,改めて数学的コミュニケーションを意識
した提案授業を行った｡ここではその実践授業の
内容と授業記録の抜粋を記す｡
(1)実践才受業について
(∋実施年月日:平成22年9月30日(木)
②対象学校･学級 :山形市立公立中学校,2年3組
(男子15各 女子15名,計30名)
③授業者 :山本貴史
④授業クラスについて
提案授業を行ったクラスに関しては,実習期間
中はほぼ毎日,朝の会 ･給食･清掃 ･帰りの会に
参加している｡また,提案授業の前に同クラスで
数学の授業を3時間行っている｡そのため,生徒
との関係もある程度は形成されており,そのクラ
スの生徒の特徴も把握した上で提案授業を行うこ
とができたと考えられる｡
⑤前時までの流れ
前時と本時の単元は一次関数である｡前時まで
に,一次関数のグラフを書くためには,yについ
て解いて切片と傾きを求める方法 ･その式を満た
すⅩとyの値の組を2組求め,それらの座標を考
える方法の2つがあることを確終し,実際にグラ
フを書く練習もしている｡
⑥本時の内容
本時は主にプリントを用いて授業を展開してい
る｡授業の流れは,次のようになっている｡まず
2つの一次関数のグラフを書くことから始まる｡2
つの一次関数は,Ⅹ+y=7と2Ⅹ+y=10である｡次に2
つの一次関数のグラフを書いた際に現れる交点は
何を表しているのか予想する｡そして2つの一次
関数を連立方程式と見て計算し,Ⅹとyの値がグ
ラフの交点の座標と一致するかを確かめる｡なお
授業記録内の①とは,Ⅹ+y=7を指している｡
(2)授業記録について
①授業記録の方法
提案授業時に撮影した VTR｡授業者のメモなど
をもとに,授業記録を起こした｡
②自己評価カードについて
自己評価カードの項目は以下の5つである｡(a)
と(d)は記述形式で,それ以外は4段階で当てはま
る部分にチェックをするようになっている｡これ
らの項目は矢部(2006)から得た知見をもとに,自
己評価をする際の一連の流れを想定して設定した｡
(a)今日の授業で学んだこと
(b)交流時に自分の考えを友達に伝えられたか
(C)交流時に友達の考えを聞くことができたか
(d)(b)と(C)を詳しく
(e)今日の授業は理解できたか
③授業場面の抜粋
ここでは授業記録をもとに,本研究で注視する
教師の発話とそれに対する生徒の反応や活動のプ
ロトコルを抜粋する｡なおTは授業者であり筆者
である山本を表し,それ以外のA～Hは生徒を表す｡
(場面1〉 6:50-7:35
6:50- Tll:(課題が終わった生徒達に)終わってしまっ
た子は分らない子に教えてあげてください｡
7:10- B12:(Aに)書き方分からない｡
7:13- A13:(Bに)具体的に通る2点を求めればいいんだ｡
7:17- B14:(Aに)どういうこと?
7:20- A15:(Bに)Xに2をいれるとyは?
7:30- B16:(Aに)6になる｡
7:33- A17:(Bに)じゃあもう1つも同じ風にすると?
場面1は,学習プリントの一次関数のグラフを
書き終わった生徒に対して,教師が発話をした場
面である｡この場面の教師の発話の種類は『指示』
である｡具体的には,Tl ｢終わってしまった子は
分からない子に教えてあげてください｣と言って
いる｡この 『指示』には,課題を解決できていな
い生徒(この場面では生徒 B)に対して,解決でき
ている生徒(この場面では生徒 A)が教えてあげる
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という数学的コミュニケーションが起こるような
意図がある｡しかしこの教師の意図に反して最初
に反応したのは生徒Aではなく生徒Bであった｡
具体的には,B12｢書き方が分からない｣と言って
いる｡
く場面2〉8:28-9:05
8:28- T21:(特定の生徒以外の生徒達に)他の人は,自分
の書いたグラフと他の人が書いたグラフが
同じかどうか,確認しあってみて下さい｡
9:05- C22:(少し離れた所にいる生徒と確認している)
D23:(生徒 Dの机の上にあるプリントと自分のプ
リントを重ねて,透かして確認している)
場面2は,自分が書いた一次関数のグラフを他
の人が書いたグラフと同じかどうかを確認するよ
う発話している場面である｡この場面の教師の発
話の種類は 『指示』である｡具体的には,T21｢他
の人は,自分の書いたグラフと他の人が書いたグ
ラフが同じかどうか,確認しあってみて下さい｣
と言っている｡この 『指示』には,グラフが同じ
か異なるか,数学的コミュニケーションを用いな
がら判断して欲しいという教師の意図がある｡し
かしこの教師の意図に反して,生徒Dは生徒Cの
プリントと自分のプリントを重ね,グラフが同じ
かどうかを確認するという方法をとっている｡
く場面3〉 ll:55-12:17
ll:55- T31:E君,これはどっちの方法で書きましたか?
ll:57- E32:えっとyについて解いて -
11:59- T33:うん,じゃあ①を yについて解くとどうい
う式になる?
12:05- E34:えーっと-yニ Ⅹー+7になりました｡
12:10- T35:(yニーⅩ+7と板書)はい,この形にすると,
切片が7で傾きが-1ということが分りますね｡
場面3は,解答を板書した生徒Eにその説明を
してもらっている場面である｡この場面での教師
の発話の種類は 『質問』と『説明』である｡具体
的には,T31｢E君,これはどっちの方法で書きま
したか?｣(質問),T33｢うん,じゃあ①をyにつ
いて解くとどういう式になる?｣(質問),T35｢は
い､この形にすると,切片が7で傾きが-1とい
うことが分りますね｣(説明)と言っている｡
く場面4〉24:06-24:48
24:06- T41:Gさんにはどうやって解いたのか説明して
もらおうと思います｡Gさんお願いします｡
24:08- G42:はい｡えーと,加減法で解きました-
Ⅹ+y-7と2Ⅹ+y-10を加減法で解くと-
24:24- T43:うん｡
24:25- G44:yを消去するとⅩ-3になったので- Ⅹ-3を
③にして,③を①に代入-あっ①の式に代
入して,3+y-7になって-･
24:42- T45:うん｡
24:43- G46:それをyについて解くとy-4です｡
24:46- T47:はい,どうもありがとう｡
場面4は,一次関数のグラフの交点が連立方程
式の解であると予想した生徒Gが,連立方程式の
解き方を説明している場面である｡この場面での
教師の発話の種類は 『受容的な発話』である｡具
体的にはT43｡T45｢うんJ,T47｢はい,どうもあ
りがとう｣ と言っている｡
4 考察
(1)各場面の分析 ｡考察
この章では,上述した4つの授業場面について,
教師の発話とそれに対する生徒の反応や活動を,
授業記録等をもとにしながら分析｡考察していく｡
①場面1の分析 ｡考察
場面1は,対象となる複数の生徒に対して出し
た教師の発話における 『指示』と,それに対する
生徒の反応に注視した場面である｡
一般的に発話における指示とは,ある対象に何
かをさせたいときに行う発話である｡よって指示
の対象となる生徒に対して直接的に働きかけるも
のである｡実際にこの場面では,教師は課題が終
わってしまった生徒に対して,Tll｢終わってしま
った子は分らない子に教えてあげてください｣と
言う『指示』を出している｡ここで教師は,課題
が終わっている生徒たち(この場面では生徒 A)が
教師の 『指示』Tllを受けて,課題が終わってい
ない生徒たち(この場面では生徒 B)に対して教え
るという反応を期待した｡この教師の 『指示』と
生徒の反応の流れは一般的に次のようになる｡教
師が生徒Aに指示する(①),『指示』を受けた生徒
Aが反応する(②),②の反応を受けた生徒Bが反
応し返す(③)｡またその様子を図1で示す｡
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□二 ==
図1.教師の指示に対する生徒の反応 (一般例)
しかしながら,実際に教師の 『指示』Tllに続
いて反応を示したのは,生徒Aではなく生徒Bで
あった｡ 具体的には,B12｢書き方が分からない｣
である｡それに対して生徒Aは,A13｢具体的に通
る2点を求めればいいんだ｣と,課題を解決する
ためのヒントを与えた｡
つまり,教師の『指示』Tllを聞いた生徒Bは,
課題が終わっている生徒Aから問題解決の手立て
を教えてもらえると判断し,生徒Aに対してB12
の反応を起こしたのではない かと予想できる｡そ
の時の教師の 『指示』と生徒の反応は,以下の図
2のように表せる｡
冒 一･.一･一(正シー一一一一
? ? ? ? ? ? ?
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図2.教師の指示と生徒の反応(場面1)
その後,生徒Aと生徒Bのやり取りから,数学的
コミュニケーションを行っている様子が分かる｡
以上の分析 ･考察より,この場面1からは,教
師の 『指示』は対象者以外にも有効に働きうると
いう示唆が得られる｡また,数学的コミュニケー
ションの促進に思わぬ効果をもたらす可能性があ
るという知見を得た｡
②場面2の分析 ･考察
場面2は,特定の生徒以外の生徒達に対して出
した教師の発話における 『指示』とそれに対する
生徒の活動に注視した場面である｡
この場面2で教師はまず,T21｢他の人は自分の
書いたグラフと他の人が書いたグラフが同じかど
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うか,確認しあってみて下さい｣と言う『指示』
を出している｡この 『指示』の意図は,生徒に自
身が書いた一次関数のグラフと友達が書いたグラ
フの異同を,数学的コミュニケーションを行いな
がら確認させることである｡ここで教師は,山本
(2010)より得た知見をもとに,あえて具体的な『指
示』はしなかった｡グラフの異同を,数学的コミ
ュニケーションによって判断して欲しかったので
ある｡しかしながら,生徒Dは教師の意図に反し
た行動をとる｡具体的には,D23｢(Cの机の上に
あるプリントと自分のプリントを重ねて,透かし
て確認している)｣のような行動である｡生徒Dが
このような行動をとった原因の1つとして,T21を
聞いても,プリントを重ねてグラフも重なるかど
うか確認する以外に,グラフの異同を確かめる方
法が思い浮かばなかったからということが考えら
れる｡その時の教師の 『指示』と生徒の反応は,
以下の図3のように表せる｡
□
図3.教師の指示と生徒の反応 (場面2)
この場面の教師の発話は 『指示』ではなく生徒
に考えさせる『質問』に変える方策が考えられる｡
具体的には了グラフの異同を確かめるためにはど
うすればよいでしょうか,みんなで考えてみまし
ょう｣のようなものである｡そうすることで,生
徒Dのような生徒にも数学的コミュニケーション
を行うきっかけを与えられるかもしれない｡
以上の分析 ･考察より,この場面2からは,数
学的活動に関わる生徒の状況を教師が考慮できな
い場合,暖味な 『指示』を出しても,数学的コミ
ュニケーションの促進は期待できないという示唆
が得られる｡言いかえれば,教師は生徒の様々な
状況を考慮して発話を厳選することが必要という
ことである｡
③場面3の分析 ･考察
場面3は,教師の発話における 『質問』や 『説
明』とそれに対する生徒の活動に注視した場面で
ある｡
この場面3で教師はまず,グラフを板書しても
らった生徒Eに対して,T31｢E君,これはどっち
の方法で書きましたか?｣という『質問』をしてい
る｡この 『質問』の意図は,一次関数のグラフの
書き方を生徒Eが理解しているかを確認すること
である｡また,その 『説明』を聞いた他の生徒に
も同様にグラフの書き方を確認させることである｡
この場面での教師の意図は,生徒Eにグラフを書
くための1つの方法として,yについて解くとい
う方法を丁寧に説明させることである｡そのよう
な教師の意図があったため,E32｢yについて解い
て-｣と反応し始めたのに対して,教師は間髪を
いれずにT33｢うん,じゃあ①をyについて解く
とどういう式になる?｣と言っている｡すると生徒
EはE34｢えーっと-yニ Ⅹー+7になりました｡｣
という反応を示す｡ここでは,E32に対して教師
がすぐにT33という視点を与える 『質問』をした
ことにより,生徒はⅩ+y=7とい う式をyについて
解くと言うことを確認できたし,他の生徒に関し
ても同様であろう｡その後,教師は T35｢はい,
この形にすると,切片が7で傾きが-1というこ
とが分りますね｣と補足の『説明』を加えている｡
この時の教師の『質問jl,『説明』と生徒の反応は,
以下の図4のように表せる｡
･〒 =
図4.教師の質問｡説明と生徒の反応 (場面3)
この場面3では,教師の発話の改善点として2
点が考えられる｡まず1点目は,E32に対するT33
の発話である｡プロトコルを見てみると,T33の
発話によってE32の表現活動は途中で区切られて
いる｡言い換えれば,教師と生徒Eの数学的コミ
ュニケーションは,T33の発話によって制限され
たとも考えられる｡もしT33の 『質問』が無けれ
ば,生徒Eの表現活動は続き,最終的にはE32は
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教師の意図を満たすような表現になっていた可能
性もある｡2点目は,E34を受けてのT35の発話で
ある｡T35を見てみると,yについて解く部分は生
徒Eに説明をさせているが,肝心のグラフの書き
方に関しては教師が 『説明』をしている｡言い換
えれば,T35によって生徒Eの表現の機会は奪わ
れているのである｡ここでは例えば,｢yについて
解いたあとどうやってグラフを書いたの?｣などの
『質問』で返し,生徒Eもしくは他の生徒に説明
をさせるべきであった｡ 更に,生徒F(実践授業に
おいて生徒Eと直接的な関わりを持たなかったと
予想される生徒)が授業後に記入した自己評価カ
ードから次のようなことが分かった｡ 生徒Fの自
己評価カードには ｢生徒Eの意見で納得できた｣
と記入されている｡この時の教師と生徒E,生徒F
の関係は,次のようになる｡教師と生徒Eがやり
取りをしている(①),そのやり取りを生徒Fは見
聞きしている(②)｡以下にその様子を図5で示す｡
□
一･.一･.-.O- □
[亘]
図5.場面3で見られた生徒Fの反応
生徒Fが具体的に何を納得したか十分に確認を
することはできなかった｡ だが1つの可能性とし
て,生徒Fは2点を求める方法でグラフを書いて
いたため,yについて解い た生徒Eの意見を聞い
て納得したということが考えられる｡自分から積
極的に他者のコミュニケーションに関わろうとす
ることで,数学的な理解を深めていたのである｡
以上の分析 ｡考察より,この場面3からは,敬
師は生徒の表現活動の妨げやその機会を奪ったり
しないように,発話の種類やタイミングに気をつ
ける必要があるということが示唆される｡
つまり,自分が直接的に関わっていないやり取
りにも積極的に耳を傾けるという姿勢を生徒に伝
えて,広い意味で数学的コミュニケーションの機
会を確保していくことが,数学的コミュニケーシ
ョンの促進には重要であるという知見を得た｡
④場面4の分析 ･考察
場面4は,教師の 『受容的な発話』とそれに対
する生徒の表現活動に注視した場面である｡
この場面4で教師はまず,T41｢じゃあGさんに
はどうやって解いたのか説明してもらおうと思い
ます｡Gさん,お願いします｡｣という『指示』を
している｡生徒GはT41に対し,G42｢はい｡えー
と,加減法で解きました｡えっと-Ⅹ+y-7と2Ⅹ
+y-10を加減法して解くと-｣と反応している｡
その後教師は生徒Gの反応の途中でT43･T45のよ
うな領きゃ相槌,そしてT47のような感謝の発話
をしている｡これらは,『受容的な発話』である｡
ここで,生徒Gと生徒H(授業時に生徒Gと直接
的に関わった生徒)の自己評価カードを見てみる｡
すると,生徒Gは ｢生徒Hに問題を解くアドバイ
スをした｣と記入しており,生徒Hは ｢生徒Gの
考え方を聞いて,自分も解くことができた｣と記
入していた｡このことから,生徒Gは,T43･T45･
T47のような受容的な発話を受け取ったことで自
身の考えに自信を持つことができ,それが結果と
して生徒Hとの数学的コミュニケーションの促進
につながったのではない かと考えられる｡
以上の分析 ･考察より,この場面4からは,数
学的コミュニケーションの促進という視点から見
ると,教師の発話は指示 ･質問･説明のようなも
のだけでなく,領きゃ相槌,感潮搾つ励ましなどの
受容的な発話も重要であるとい う示唆を得た｡
5 到達点と課題
(1)到達点
本研究は山本(2010)の継続研究として,中学校
数学科における数学的コミュニケーションの促進
について,教師の発話の在り方に焦点を当てて考
察してきた｡具体的には,教師の発話を分類 ･定
義し,提案授業を行った｡その後,授業の様子を
撮影したVTRや授業者のメモなどをもとに授業記
録を作成し,教師の発話とそれに対する生徒の反
応や活動を数学的コミュニケーションの促進とい
う視点から分析 ･考察した｡その結果,教師の発
話は,その発話に対して一般的に予想できる生徒
の反応や行動以外にも様々な影響を与える可能性
があることが分かった｡ つまり教師の発話によっ
て,数学的コミュニケーションは促進されたり制
限されたりすることが分かった｡
(2)課題
課題点は2点挙げられる｡1点目は,数学的コ
ミュニケーションの評価に関して十分な検討がで
きなかった点である｡大学院では教職実践実習に
おいて,教師による評価 ･生徒の自己評価などを
実践してきた｡本論文では教職実践実習Ⅲで実践
した自己評価カードについて触れているが,実際
に行ってはみたものの,生徒の活動を捉える参考
程度として記載することしかできなかった｡2点
目は教師の発話に関して,十分な事例の分析がで
きなかったことである｡今回の分析 ･考察で得ら
れた示唆や知見は,授業者や生徒や単元などが変
わっただけでその結果にも大きな影響がでる可能
性は十分にある｡以上2点の課題点を踏まえ,今
後は中学校の現場で実践を重ね,様々な視点から
数学的コミュニケーションの促進について追究し
ていきたい｡
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